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Tengo el agrado de dirigirme a usted, con la finalidad de hacerle llegar el Informe con el 
producto final la consultoría para Asesoramiento al equipo en la construcción del mapa 
de progreso de desarrollo de pensamiento de Educación Inicial, para el Instituto Peruano 
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acuerdo al  término de referencia.  
 
Se adjunta el documento integrado y además, la sección que me corresponde. 
 
 









Dirección: Av. Petit Thouars 4534, interior 7 Miraflores  
 
 




Sra. Lilian Isidro Camac 
Coordinadora de elaboración de Estándares de Aprendizaje  
Presente 
 
Estimada Sra. Isidro, 
 
Mediante la presente hago entrega del informe del trabajo realizado como parte de la 
consultoría Asesoramiento al equipo en la construcción del mapa de progreso de 
desarrollo de pensamiento de Educación Inicial. Las labores realizadas en esta 
consultoría han sido las siguientes: 
 
1) Se han tenido cinco reuniones de trabajo con el equipo de educación inicial del 
SINEACE, en las cuales se han revisado los avances de equipo hasta la fecha. 
Dicha revisión consistió en analizar críticamente los factores y procesos 
propuestos que progresan en el niño en los primeros 6 años de vida y darles 
sustento conceptual de modo que reflejen lo más precisamente posible el 
proceso de desarrollo. Se ha propuesto usar el marco evolutivo de la psicología 
del desarrollo, tomando como eje central el modelo piagetano. Esto significa que 
se diferenciarán los aspectos estructurales y funcionales del desarrollo y se 
incluirán los primeros, preferentemente, en los mapas de progreso al ser aspectos 
que cambian cualitativamente con mayor claridad en el curso de los primeros 
años de vida. 
 
2) Se ha analizado la propuesta de mapas para inicial con las de niveles superiores, 
en ciencia y matemática, de modo que la articulación entre unas y otras sea la 
más pertinente posible. 
 
3) Se ha supervisado el trabajo del señor Luis Lam. Se le encargó la elaboración de 
un documento con los hitos del desarrollo, el que será la base del mapa de 
progreso. También elaboró un documento breve con fundamentación teórica, 
con el objetivo de dar mayor claridad al equipo sobre el modelo estructural y 
funcional del desarrollo, de modo que se pudieran tomar mejores decisiones 
sobre qué incluir en los mapas de progreso. 
 
4) Se ha trabajado en conjunto con el señor Luis Lam, en la elaboración de una 
matriz (cuadro de doble entrada) que organice los procesos que progresan y 
serán objeto de evaluación y su correspondencia con los diferentes mapas. Se 
trata de un cuadro que organiza en el eje horizontal los diferentes mapas de 
progreso y en el eje vertical los procesos evolutivos que progresan y que 
integrarán cada uno de los mapas.  De esta manera se tiene un panorama más 
claro y completo de lo que está cubierto por los mapas de progresos, lo que no, 
qué se repite y que debe diferenciarse en los diferentes mapas. Se ha propuesto 
incluir en el mapa de progreso como elementos a evaluar la imitación y la 
función simbólica, las operaciones lógicas e infralógicas, las explicaciones 
causales y la solución de problemas. Este documento se llama Hitos del 
desarrollo y está incorporado al producto final de esta consultoría. 
 
5)  A partir de esta revisión se propuso incorporar en los mapas los 24 meses como 
etapa importante del desarrollo que debe ser evaluada. La propuesta del equipo 
de inicial no incluía este período del desarrollo (aunque se nos informó que sí 
había sido incluido en una primera versión). Es necesario incluir y evaluar los 24 
meses dado que es un momento fundamental del desarrollo infantil en el que se 
consolidan procesos complejos tales como la función simbólica, que va a 
expresarse en diferentes aspectos del desarrollo y comportamiento del niño y la 
niña tales como el lenguaje, el dibujo, la imitación y el juego. En la tabla 
siguiente, que ilustra los momentos evolutivos diferenciados propuestos por Jean 
Piaget, puede verse como los 24 meses consolidan la capacidad de representar 
mentalmente. Es justamente esta etapa la que marca el cambio desde el período 
sensoriomotor al preoperatorio. 
 
Tabla 1. Estadios evolutivos según Jean Piaget 
Período Estadio  Edad 
 
a) Estadio de los mecanismos reflejos congénitos 0-1 mes 
b) Estadio de la reacciones circulares primarias 1-4  
meses 
c) Estadio de las reacciones circulares secundarias 4-8  
meses 




e) Estadio de los nuevos descubrimientos por 
experimentación  12-18 meses 
f) Estadio de las nuevas representaciones mentales 12-24 meses 
Etapa 
preoperacional 
a) Estadio preconceptual 2-4 años 
b) Estadio intuitivo 4-7 años 
Etapa de las operaciones concretas  7-11 años 





6) Se ha recomendado y enviado al equipo de trabajo bibliografía pertinente para la 
elaboración del mapa. La bibliografía recomendada es la siguiente: 
 
 
Bruner, J. (1983). Play, thought, and language. Peabody Journal of Education, 
60(3), 60-69 
DeVries, R. & Sales, C. (2011). Ramps & Pathways: A Constructivist Approach to 
Physics with Young Children. Washington: National Association for the Education 
of Young Children 
 
Flavell, J. (1976). La Psicología Evolutiva de Jean Piaget. Buenos Aires: Paidós 
 
Kamii, C. (1983). El conocimiento físico en la educación preescolar. Implicaciones 
de la teoría de Piaget. Madrid: siglo XXI 
 
Kamii, C. (1986). El niño reinventa las matemáticas.  Implicaciones de la teoría de 
Piaget.  Madrid: Visor 
 
Kamii, C. (1992). Reinventando la aritmética II. Madrid: Visor  
 
Kamii, C. (1995). El número en la educación preescolar. Madrid: Visor 
 
Kamii, C. y Jones, S. (1995) Reinventado la aritmética III: Implicaciones de la 
teoría de Piaget  Madrid: Visor 
 
Linaza, J.L. & Maldonado, A. (1987). Los juegos y el desarrollo psicológico del 
niño. Barcelona: Anthropos. 
 
Linaza, J.L. (2013). El juego es un derecho y una necesidad de la infancia. Bordón, 
65(1). 103-117. 
 
Piaget, J. (1926/1997). La representación del mundo en el niño.  Madrid: Morata 
 
Piaget, J. (1946/1978). El desarrollo de la noción de tiempo en el niño. México: 
Fondo de Cultura Económica 
 
Piaget, J. (1947/1966). Psicología de la inteligencia. Buenos Aires: Psique 
 
Piaget, J. (1976). El lenguaje y el pensamiento en el niño. Estudio sobre la lógica 
del niño. Buenos Aires: Guadalupe 
 
Piaget, J. (1977). La formación del símbolo en el niño. México: Fondo de Cultura 
Económica 
 
Piaget, J. (1981). La toma de conciencia. Madrid: Morata 
 




Con esta entrega queda cumplida esta la consultoría. Cualquier consulta estoy a su 
disposición.  
 











ELABORADO POR LUIS LAM Y SUSANA FRISANCHO 
Marco Teórico - Conocimiento del Mundo 
 
¿Qué es el conocimiento del mundo? ¿Por qué este nombre para 
el mapa? 
Desde que nacen, la tarea fundamental de los seres humanos es conocer y comprender el 
mundo en el que viven, incluyendo sus aspectos físicos pero también simbólicos, e 
incluyendo en ese conocimiento no solamente las propiedades del mundo exterior sino 
también el conocimiento de las otras personas, de uno mismo, y de los modos de convivir y 
comportarse en sociedad. Es sin duda una tarea ardua y de largo aliento. 
 
En este mapa intentamos describir cómo se construye el conocimiento del mundo, 
enfatizando en sus aspectos físicos y lógico-matemáticos. El constructivismo es el marco 
epistemológico que mantiene que el conocimiento del mundo no viene dado como algo 
terminado y definitivo, sino que se constituye por la interacción del individuo con el mundo 
en el que vive.  Cuando hablamos del conocimiento del mundo nos referimos a las maneras 
en que se estructuran las acciones y las representaciones de las personas en relación a los 
objetos, símbolos y personas del medio que los rodea. Las acciones y las representaciones 
trabajan juntas para permitirnos realizar todo tipo de actividad, desde las más simples (e.g. 
coordinar la mirada y la mano para agarrar un objeto que se ha visualizado) hasta las más 
complejas (e.g. resolver ecuaciones algebraicas).  Todas las personas construyen su 
conocimiento del mundo en interacción con su medio sociocultural. En este sentido, estos 
procesos son universales, aunque toman características particulares según las prácticas de las 
diferentes sociedades y culturas.  
 
Aunque muchos han malentendido el constructivismo, especialmente el piagetiano, 
afirmando que este  es ciego a la cultura, es importante decir que Piaget siempre enfatizó la 
importancia del contexto social y cultural, pues el proceso de desarrollo de cada persona es 
flexible y puede variar en función de sus experiencias culturales. Este planteamiento de 
Piaget (1964/1985) lo vemos por ejemplo en la siguiente cita: 
 
...Veamos lo que valen estos tres factores en el caso de nuestra bolita de pasta para 
modelar. Primero, la maduración. Es evidente que tiene su importancia, pero está 
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muy lejos de bastarnos para resolver nuestro problema. La prueba es que el acceso a 
la conservación no se produce a la misma edad en todos los medios. Uno de mis 
estudiantes, de origen Iraní, dedica su tesis a experiencias diferentes hechas en 
Teherán y en el campo de su país. En Teherán, encuentra aproximadamente las 
mismas edades que en Ginebra o en París; en el campo, observa un retraso 
considerable. Por consiguiente, no se trata tan solo de un problema de maduración, 
hay que considerar asimismo el medio social, el ejercicio, la experiencia (p. 219-
220). 
 
De esta manera, desde el enfoque constructivista la cultura tiene un papel relevante en los 
procesos de construcción del conocimiento puesto que las interacciones sociales que ocurren 
en los distintos contextos culturales afectan dichos procesos.  Sin embargo, factores culturales 
particulares no cambian la naturaleza de este desarrollo pues las estructuras cognitivas y 
afectivas que se construyen son propias de nuestra especie y  en eso radica su universalidad.   
 
Es importante indicar que lo que se presenta en este mapa constituye procesos que están a la 
base de lo que se espera luego en ciclos posteriores, tanto para el área de ciencias como para 
la de matemáticas. Por ejemplo, en todos los niveles del mapa de progreso del  aprendizaje 
“Construye una posición crítica sobre la ciencia y tecnología” se pide que el estudiante 
establezca relaciones, lo que es una capacidad lógico-matemática que se construye a partir de 
los primeros esquemas de acción sensorio-motores. En el mapa  “Explica con conocimientos 
científicos el mundo físico” se le pide justificar sus argumentaciones, lo que implica entre 
otras cosas, relacionar puntos de vista, deducir, establecer relaciones de causa efecto, etc., 
todo lo cual tiene como precursores los procesos de construcción del conocimiento de 
períodos anteriores. Del mismo modo, la geometría requiere de operaciones de métrica 
espacial y de la capacidad de generar representaciones visuales: sin éstas la geometría no 
sería posible. Del mismo modo, las capacidades lógico-matemáticas que se piden luego en 
niveles escolares más avanzados tienen su sustrato en los procesos que están detrás de las 
primeras seriaciones y clasificaciones, de la construcción del espacio y el tiempo y de la 
conservación. Matematizar situaciones (entendida como la capacidad de expresar una 
situación real a un modelo matemático), comunicar y representar ideas matemáticas, 
planificar y llevar a la práctica estrategias de solución de problemas y por supuesto, razonar 
y argumentar generando ideas matemáticas, son capacidades que no aparecen como tales 
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durante la primaria sino que se van construyendo desde los primeros estadios sensorio-
motores. 
 
En las secciones siguientes pasemos a explicar estas ideas, definir algunos conceptos 
importantes y a explicar con algún detalle en qué consiste el desarrollo cognitivo y la 
construcción del conocimiento del mundo, especialmente durante los primeros años de vida. 
 
Los dos primeros períodos del desarrollo: el sensorio-motor y el 
preoperatorio 
Piaget plantea una teoría de estadios de desarrollo de la inteligencia en el niño. En su modelo, 
la inteligencia se va desarrollando cualitativamente desde un período dominado por lo 
práctico y motor, hasta un período intuitivo y preoperatorio y luego hacia uno operatorio en el 
que se encuentran dos sub-niveles, el de las operaciones concretas y el de las operaciones 
formales). En este texto nos referiremos principalmente a los dos períodos iniciales (el 
sensorio-motor y el preoperatorio) por ser los que corresponden a las edades de los niños en 
la educación inicial. Sin embargo, para efectos de comprensión de la secuencia completa de 
desarrollo en algunos momentos haremos mención al período operatorio. En estos períodos se 
desarrollan tanto aspectos cognitivos como afectivos, pero no nos ocuparemos de estos 
últimos aquí por no ser parte de este mapa. 
 
Es importante entender que para Piaget, la inteligencia existe antes del lenguaje y en este 
nivel puede hablarse de inteligencia sensorio-motora. Piaget demostró que desde los niveles 
sensorio-motores que preceden al lenguaje se elabora un sistema de esquemas que prefiguran 
ciertos aspectos de estructuras de clase y relaciones. Esto ha sido corroborado por muchas 
investigaciones posteriores. 
 
Es decir, con anterioridad al lenguaje existe una especie de lógica de las coordinaciones de 
acciones que implica relaciones de orden y vinculaciones del todo. El nivel sensorio-motor 
abarca aproximadamente los dos primeros años de vida. En este período se configuran las 
subestructuras cognoscitivas que servirán de base a las posteriores construcciones 
intelectuales. Para Piaget la inteligencia es una coordinación de las acciones en las que el 
niño participa activamente. 
 
ELABORADO POR LUIS LAM Y SUSANA FRISANCHO 
Los bebés entienden el mundo a través de su acción sobre él. Sus acciones motoras reflejan 
los esquemas sensorio-motores, patrones generalizados de acciones para entender el mundo, 
como el reflejo de succión. Gradualmente los esquemas se van diferenciando entre sí y 
combinando e integrando en otros esquemas más complejos, hasta que al final de este período 
los bebés ya pueden formar representaciones mentales de la realidad externa.  
 
Piaget en su libro Estudios de Psicología Genética, dice lo siguiente (página 17): 
 
"Existe una inteligencia anterior al lenguaje pero no hay pensamiento antes del 
lenguaje. A este respecto distinguimos inteligencia y pensamiento: la inteligencia es 
la solución de un problema nuevo por el sujeto, es la coordinación de los medios 
para llegar a un fin que no es accesible de manera inmediata, mientras que el 
pensamiento es la inteligencia interiorizada que no se apoya sobre la acción directa 
sino sobre un simbolismo, sobre la evocación simbólica por el lenguaje, por las 
imágenes mentales etc., que permiten representar lo que la inteligencia sensorio 
motriz, por el contrario, va a captar directamente”. 
 
El cuadro siguiente resume los aspectos más relevantes del desarrollo de los primeros dos 
años de vida: 
 
ESTADIO EDAD NIVEL SENSO-MOTOR 
I 0 - 1 mes El desarrollo parte de los movimientos espontáneos y reflejos, a los 
que en este marco se denomina esquemas. La constante repetición del 
reflejo (asimilación reproductora) evoluciona en una asimilación 
generalizadora y posteriormente en una asimilación re-cognoscitiva. 
 
Alrededor de los tres primeros meses, el universo se encuentra 
centrado en el cuerpo y en la acción propia. Después del primer año 
ocurre una descentración y el niño se reconoce como un objeto entre 
otros. 
II 1-4 meses Se constituyen los primeros hábitos, conductas adquiridas con poca 
diferenciación entre los medios y los fines. Se logra la coordinación 
de la mano y de la boca (algo que se agarra puede ser llevado a la 
boca para chuparse). 
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Hacia los 3 primeros meses el universo del bebé está integrado por 
cuadros móviles que aparecen y desaparecen. Un objeto no presente 
es como si no existiera. 
III 4-8 meses Se adquiere la coordinación entre la visión y la prehensión. Es un 
estadio de transición entre los hábitos y los actos de inteligencia.  
 
Hasta antes de los 8 meses no hay permanencia de objeto; este 
proceso -más una falta de organización del espacio y del tiempo 
provoca- que el niño "se crea" la causa de todos los eventos (como la 
aparición y desaparición de los objetos). 
 
IV 8-12 meses Aparecen actos más complejos de inteligencia práctica. El niño 
tendrá un objetivo previo y buscará los medios para alcanzarlo. 
 
Aquí el niño puede prever ciertos acontecimientos. A partir del año 
su conducta es exploratoria, y ya puede crear ciertas anticipaciones 
sensorio-motrices en su mente, las que son precursoras de las 
representaciones. Hay permanencia del objeto y hay también mayor 
organización espacio-temporal. 
V 12-18 meses Hay una búsqueda de medios nuevos por diferenciación de los 
esquemas conocidos. Medios que podrá encontrar por casualidad o 
con la ayuda de otras personas. 
VI 18-24 meses Señala el término del periodo sensomotor y la transición con el 
siguiente. El niño puede encontrar medios nuevos por combinaciones 
interiorizadas. 
 
El periodo preoperatorio, que algunos llaman intuitivo, toma aproximadamente entre los 2 y 
los 7 años. En este momento del desarrollo infantil existe una tendencia espontánea a 
confundir lo interno y lo externo, lo psíquico y lo físico. El niño es egocéntrico, lo que quiere 
decir que no diferencia su punto de vista del de los otros y tiene, en consecuencia, 
dificultades para coordinar ambos. 
 
Los niños preoperatorios no son capaces de hacer adiciones ni multiplicaciones lógicas 
sistemáticas. Esto quiere decir que no pueden adicionar ni multiplicar lógicamente las 
propiedades de una clase, sino que saltan de una a otra en lugar de tenerlas todas a la vez, 
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simultáneamente, en la conciencia. Por ejemplo, un adulto podría definir la vida por el hecho 
de tener sangre y por el movimiento propio (al menos cuando se refiere a los animales), y 
multiplicará ambos factores, generando una intersección (i.e., vida = sangre x movimiento). 
Así, el sol no tendrá vida para un adulto porque no tiene sangre sino sólo movimiento propio, 
y un cadáver no estará vivo porque a pesar de tener sangre carece de movimiento propio. 
Pero los niños preoperatorios no son capaces de hacer esta intersección, de modo que, para 
seguir con el ejemplo, un lagarto estará vivo porque se mueve, pero también las nubes lo 
estarán por la misma razón (recordemos además que en el estadio preoperatorio el niño 
atribuye vida a los objetos que se mueven, es decir, define la vida por el movimiento). En 
otras palabras, los niños no se han planteado jamás la necesidad de que una noción esté 
determinada por dos o más factores heterogéneos, y no solo por uno, como vemos en estos 
ejemplos infantiles, lo que, citando a Piaget, lo lleva a la ausencia de jerarquía lógica o de 
síntesis entre los diferentes elementos de una misma concepción. Estas características del 
pensamiento infantil hacen que en este momento evolutivo los niños no sean capaces de 
reconocer que lo que dicen puede ser contradictorio con lo que dijeron un momento atrás, es 
decir, que no sean conscientes de sus contradicciones. El niño de este período es, en términos 
de Piaget, insensible a la contradicción. 
En relación al dibujo, hacia el final de este período aparecen las llamadas transparencias, 
dibujos en los que se puede ver algo que se supone que no debería verse, como dientes en una 
boca cerrada o un órgano (el hígado, por ejemplo) en una persona. Esto no significa patología 
alguna sino un momento del desarrollo en el que el niño dibuja lo que sabe, no lo que ve. Por 
ejemplo, si el niño sabe que detrás de la mesa hay un cajón lo dibujará, aunque desde la 
perspectiva de la figura no debería verse.  
 
Luego de haber presentado las características más importantes de estos períodos del 




Las acciones que llevan a cabo las personas pueden ser externas o internas. Las acciones 
externas son las que ocurren en el mundo real y que pueden de alguna manera observarse (por 
ejemplo, patear una pelota, subir una escalera, dibujar una casa, agrupar objetos, etc.). Por el 
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contrario, las acciones internas son las que ocurren en la mente del sujeto. Ejemplos de estas 
son cálculos mentales (sumar, restar, etc.), juntar las piezas de un objeto roto y reconstruirlo 
en la mente, recordar el camino de ida y vuelta desde la propia casa hasta la escuela, recordar 
y reconstruir en la mente cómo se vistió a una muñeca, etc. Es decir, son como las acciones 
externas pero ocurriendo sólo al interior de la mente del que piensa, por lo que no son 
observables directamente. Todas las acciones que puede llevar a cabo una persona tienen 
algún tipo de organización o de estructura: no son arbitrarias (Piaget, 1999). Por ejemplo, 
cambiarse las medias implica primero sacarse los zapatos y luego las medias (¡no puedes 
cambiarte las medias sin quitarte primero los zapatos!); ordenar objetos implica utilizar algún 
criterio de semejanza, proximidad, conveniencia práctica, etc. (pues ordenar sin un criterio no 
es ordenar); agarrar un objeto lejano con la mano implica acercarse al objeto (no puedes 
agarrar un objeto lejano si te alejas más); etc.  
 
Ahora, esta organización o estructura de las acciones no es innata (Piaget, 1999). Desde 
pequeños los niños van desarrollando una mejor organización y coordinación de sus acciones. 
En un principio, el bebé no puede ni siquiera controlar sus brazos. Conforme procede su 
desarrollo, sus acciones se empiezan a coordinar, a diferenciar e integrar, construyéndose 
nuevos esquemas y poniendo a su disposición acciones más complejas. Es así que el niño que 
en un momento sólo atina a cerrar su mano sobre un objeto que toca, puede luego extender 
esa mano y atraerlo hacia sí (Piaget e Inhelder, 2007).  
 
Si bien las estructuras no son innatas, existe una base sobre la cual construirlas y que el niño 
sí trae consigo al mundo: los esquemas sensorio-motrices. Todas las acciones están 
organizadas según lo que se conoce como esquemas. Estos esquemas empiezan siendo unos 
pocos y de aplicación muy general, pero se van diferenciando y especializando a lo largo del 
desarrollo (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 2007). Es importante señalar que los esquemas no 
sólo se refieren al movimiento o la coordinación motora. Los esquemas trabajan siempre en 
conjunto con la información que proveen los órganos sensoriales (Piaget, 1999; Piaget e 
Inhelder, 2007). No sería posible, por ejemplo, agarrar un objeto sin tener algún tipo de 
información de su posición o su forma, pues sin esta información no sabríamos qué tanto 
extender el brazo, qué tanto abrir la mano, cuándo cerrarla (al sentir el objeto con el tacto), 
etc. En este sentido, los esquemas iniciales del niño se conocen como esquemas sensorio-
motores (o sensorio-motrices). 
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En los comienzos del desarrollo intelectual, estos esquemas están muy ligados a los objetos a 
los cuales se aplican. Acciones simples como “patear” siempre son “patear algo” (un objeto). 
Sin un objeto al cual dirigirse estaríamos hablando de simples reflejos. Conforme se van 
desarrollando, los esquemas se van desprendiendo de su contenido y se van haciendo más 
abstractos. De “patear una pelota” y “patear una botella” y “patear un peluche” se pasa a 
“patear” en general. Los esquemas también empiezan a coordinarse entre sí. De este modo, el 
niño aprende que sacar algo de una caja es lo opuesto a meterlo en la caja (y viceversa), o que 
si saca algo y lo pone de nuevo es como si no hubiera hecho nada en primer lugar. Estas 
coordinaciones entre esquemas son muy importantes, pues serán lo que permite el 
surgimiento de esquemas mucho más complejos, los cuales se denominan operaciones. 
 
Representaciones 
Para Piaget, las funciones prácticas son evolutivamente previas a las funciones conceptuales 
y una condición para la emergencia de estas. El desarrollo empieza por la acción, y llega 
luego a la reflexión sobre dicha acción, lo que tiene que ver con la conciencia creciente que 
desarrolla el sujeto acerca de su propio funcionamiento, ya sea en relación a sí mismo o a los 
objetos de conocimiento.  
 
Cuando hablamos de representaciones hablamos de varias cosas: dibujos, palabras, sonidos, 
etc. Esta capacidad que tenemos para generar representaciones mentales también es conocida 
como la función simbólica (Piaget e Inhelder, 2007). La importancia de estas 
representaciones o símbolos es que sirven de sustitutos a los objetos o eventos de nuestro 
mundo y son necesarias para que las operaciones tengan un soporte en el cual aplicarse. No 
obstante, a diferencia de los objetos concretos, los objetos representados no son 
completamente fidedignos. Esto es porque las representaciones se construyen por medio de 
nuestras operaciones (Piaget e Inhelder, 2007). En este sentido, la posición piagetiana sobre 
el tema se aleja de las posturas empiristas clásicas que entienden la imagen mental 
simplemente como un reflejo del objeto o una prolongación de la percepción, para 
comprender al sujeto como constructor activo de las significaciones sobre el mundo. De este 
modo, un niño pequeño que aún no ha alcanzado a construir esquemas operatorios encuentra 
difícil imaginar una botella transparente con agua en posición inclinada: en lugar de dibujar el 
agua como horizontal en relación al piso la dibuja como horizontal en relación a la base de la 
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botella. No es sino hasta que desarrolla las operaciones necesarias que el niño se hace capaz 
de imaginar eventos respetando las relaciones físicas y espaciales.  
 
La función simbólica se consolida alrededor  de los dos años de la vida del niño, y consiste en 
representar algo por medio de otra cosa, un significado por su significante. En el transcurso 
del segundo año aparecen con mucha mayor nitidez que en períodos anteriores 
comportamientos que dan cuenta de la presencia de esta función: La imitación diferida, el 
juego simbólico, el dibujo, la imagen mental y el lenguaje. 
 
Operaciones 
Hemos hablado antes sobre cómo los esquemas sensorio-motores implican acciones 
coordinadas con información sensorial. Es decir, no es posible actuar sobre algo sin tener 
información sobre ese algo. Algo similar ocurre con las operaciones. Las operaciones 
también son aplicadas a cosas y necesitan de esas cosas para ser aplicadas. Esas cosas pueden 
ser objetos concretos y presentes o pueden ser objetos representados mentalmente. 
 
Las operaciones son acciones interiorizadas, relativamente estables, que han alcanzado cierto 
grado de complejidad y poseen características novedosas en comparación con los esquemas 
más elementales de los que se derivan. Una de estas propiedades es la reversibilidad (Piaget, 
1999; Piaget e Inhelder, 2007). Decimos que una acción es reversible cuando puede ser 
anulada o compensada mentalmente al componerla con otra acción (su inversa). Por ejemplo, 
agregar una cantidad de monedas a una caja puede ser anulado si se quita la misma cantidad. 
Esta reversibilidad es importante porque es una de las condiciones del pensamiento lógico 
(Piaget, 1999). Un pensamiento que, al componer dos acciones inversas entre sí no concluye 
en su anulación es un pensamiento contradictorio (Piaget, 1977). Imaginemos que alguien 
tiene 3 bolitas y agrega 4 bolitas y que, tras quitar 4 bolitas, concluye que hay una cantidad 
distinta a la inicial (i.e. 3 + 4 − 4 ≠ 3). Un pensamiento no reversible es un pensamiento no 
lógico; es un pensamiento contradictorio. 
 
Otra propiedad de las operaciones es que son transitivas, es decir, que tienen la propiedad de 
transitividad. Por ejemplo, si sé que un palito A es más grande que uno B y que B es más 
grande que otro palito C, entonces, sin necesidad de comparar directamente A y C, puedo 
concluir que A es más grande. 
ELABORADO POR LUIS LAM Y SUSANA FRISANCHO 
Además de estas propiedades generales existen varias más y, por supuesto, las distintas 
operaciones tienen propiedades específicas y dominios específicos de aplicación. Esto nos 
lleva distinguir entre dos tipos de operaciones: lógicas e infra-lógicas (Flavell, 1976). 
Las operaciones lógicas son las que se aplican a objetos discontinuos entre sí. Son las que se 
usan para contar, para agrupar objetos, etc. Estas operaciones se basan en criterios de 
semejanza. Así, cuando clasificamos los animales los agrupamos según sus características 
comunes (e.g. juntamos a todos los que dan de lactar a sus crías =mamíferos) y según sus 
diferencias específicas (e.g. los que guardan a su cría en el vientre hasta que se desarrolla vs. 
los que guardan a su cría en un “marsupio” para que complete ahí su crecimiento 
=marsupiales vs. no marsupiales). Por el contrario, las operaciones infra-lógicas se aplican a 
objetos continuos y se basan en criterios de proximidad espacial. Por ejemplo, una vara puede 
ser “partida” mentalmente en varios pedazos, los cuales no tienen un límite definido entre sí, 
pero para que estos pedazos sean parte de la vara deben estar juntos: si los pedazos se 
dispersan ya no queda una vara. 
 
Estas operaciones pueden en algunos casos “fusionarse” y dar lugar a operaciones 
matemáticas (Flavell, 1976). Así las operaciones lógicas de clasificación y de seriación dan 
lugar a la adición y sustracción numérica, y las operaciones infra-lógicas de partición y 
desplazamiento dan lugar a la medida espacial (i.e., adición y sustracción de unidades 
métricas, las que se aplican a objetos continuos para estimar su longitud).  
 
Las operaciones y el mundo empírico 
Las operaciones nos permiten realizar acciones complejas sobre objetos mentales o reales. 
Pero no sólo nos permiten actuar sobre cosas, sino también nos permiten comprender cómo 
ellas actúan entre sí. Es decir, nos permiten construir modelos sobre el mundo de la 
experiencia externa, sobre el mundo de las causas y efectos (o la Causalidad) (Piaget y 
García, 1973). Esta comprensión del mundo empírico es la base del conocimiento de las 
ciencias empíricas, mientras que nuestra capacidad de llevar a cabo operaciones es la base del 
conocimiento lógico-matemático. La distinción entre estos tipos de conocimiento está en que, 
cuando hablamos de lo lógico-matemático, estamos hablando de abstracciones de nuestras 
acciones (recordemos que las operaciones son acciones interiorizadas y reversibles), con 
independencia de las propiedades físicas de las cosas. El conocimiento de las ciencias 
empíricas, por su parte, se refiere a las propiedades de las cosas, como su peso, su textura, 
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etc. Otra distinción es que en lo lógico-matemático no existen relaciones causa-efecto, sino 
sólo de implicación, mientras que en lo que respecta al conocimiento de las ciencias 
empíricas sí existen relaciones de causa-efecto (Piaget y García, 1973). En otras palabras, 
mientras 2 + 2 implica (pero no causa) 4 (o implica 3 + 1 o 6 - 2, etc.), la presión del agua 
alrededor de un barco causa que ascienda y se mantenga a flote. La causalidad se distingue 
también porque implica una temporalidad: la causa va antes que el efecto. En la implicación 
esta temporalidad no existe. 
 
Por supuesto, las relaciones entre las operaciones y la causalidad del mundo empírico son 
complejas. De hecho, en un inicio las relaciones de causa-efecto y de implicación no existen 
diferenciadas para el niño (Piaget y García, 1973). Es conforme se da el desarrollo que se 
separan la una de la otra, para luego integrarse y potenciarse mutuamente. Un ejemplo de esta 
relación entre ambas se ve en la historia de la Física. Los físicos estudian fenómenos 
relacionados a la materia y a la energía y buscan dar cuenta de las causas de diversos 
acontecimientos (e.g. ¿por qué ocurren los relámpagos?, ¿por qué la luz se difracta cuando 
pasa por un prisma?, etc.). Para entender esto se valen de matemáticas complejas, las que les 
permiten hacer deducciones o modelar los fenómenos que estudian. Por otro lado, la 
necesidad de explicar estos fenómenos ha servido como aliciente para la creación de nuevas 
matemáticas. Como ejemplo de lo primero tenemos la Geometría de Riemann, que Einstein 
utilizó para formular su concepción del espacio-tiempo curvo. Como ejemplo de lo segundo 
tenemos el Cálculo, que fue creado por Newton y Leibniz para buscar comprender fenómenos 
físicos. Lo lógico-matemático y lo empírico se alimentan mutuamente y funcionan en 
armonía, permitiendo al físico (y, en general, al científico) comprender el universo que lo 
rodea. 
 
De manera similar, las personas buscamos explicar los diversos fenómenos de nuestro 
mundo. Para hacerlo, nos valemos de una estrecha colaboración entre nuestras operaciones y 
las evidencias empíricas que recogemos en nuestra experiencia. Esto nos permite comprender 
que los fenómenos que observamos tienen causas específicas (no son arbitrarios), las cuales 
pueden ser deducidas mediante el uso de nuestra operaciones y de la construcción de 
representaciones fidedignas de los fenómenos que nos interesan. A su vez, nuestros intentos 
de comprender lo que observamos llevan a un refinamiento y complejización de nuestras 
operaciones. 
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La inteligencia y la resolución de problemas 
Como mencionó Piaget, la inteligencia es lo que permite resolver problemas. Entonces, podríamos 
caracterizar el desarrollo intelectual del niño como un proceso continuo de búsqueda de soluciones a 
los problemas que se le presentan. Es importante indicar que una situación no es intrínsecamente un 
problema: para que algo sea un problema debe haber una necesidad de lograr un resultado y una 
carencia en la capacidad para lograrlo. De este modo, lo que para una persona es un problema para 
otra no necesariamente lo es (sea porque no necesita resolver la situación o porque sabe perfectamente 
qué tiene que hacer). Este proceso de desarrollo intelectual implica, entonces, un desarrollo de los 
esquemas. Resolver un problema es desarrollar esquemas nuevos y los esquemas nuevos se 
desarrollan para resolver nuevos problemas.  
 
El desarrollo de los esquemas 
Hasta ahora hemos sugerido brevemente que nuestros esquemas mentales (desde los 
sensorio-motrices hasta los operatorios) se van desarrollando. A continuación explicaremos 
con más detalle la manera en que se da este proceso. 
Una de las grandes aportaciones a la comprensión de la inteligencia ha sido el caracterizarla 
como un caso especial de la adaptación biológica (Piaget, 1999). Es decir, la inteligencia se 
desarrolla adaptándose a las necesidades que le impone su medio, en una búsqueda continua 
por mantener un nivel de equilibrio (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 2007). Este proceso de 
adaptación se rige por procesos de origen biológico, conocidos como invariantes funcionales. 
Las invariantes funcionales se denominan así porque no varían a lo largo del desarrollo, en 
oposición a las estructuras que se modifican continuamente. La primera de estas invariantes 
es la Asimilación, que consiste en la transformación del objeto asimilado en función de la 
estructura del organismo (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 2007). En lo biológico, la 
asimilación se manifiesta como una alteración de la materia misma de lo que se asimila. Por 
ejemplo, el hígado asimila el alcohol transformándolo en azúcar. En lo psicológico, la 
asimilación se da cuando el sujeto actúa sobre un objeto en función de un esquema de acción 
previo. Por ejemplo, si un niño utiliza su esquema de prensión manual para agarrar objetos 
alargados (e.g. una vela), y luego intenta agarrar de la misma manera otro objeto (e.g. una 
cartuchera), decimos que está asimilando la cartuchera a su esquema de prensión previo. No 
obstante, una vela y una cartuchera no son idénticos: la vela es más firme, no se dobla, es más 
delgada, etc. Entonces, para agarrar una cartuchera hay que usar la mano de una manera algo 
distinta. Cuando el sujeto intenta asimilar un objeto a un esquema previo pero no lo logra 
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porque el objeto es muy diferente se genera un desequilibrio, el cual puede llevar a un 
proceso de Acomodación. Esta Acomodación es la invariante que se manifiesta cuando la 
estructura se modifica para poder asimilar lo que no se pudo asimilar antes (Piaget, 1999; 
Piaget e Inhelder, 2007). En lo biológico, un hígado expuesto a demasiado alcohol se 
acomoda generado mayor cantidad de enzimas que le permitan digerir el alcohol. En lo 
psicológico, el esquema utilizado por el niño se modifica, de modo que ahora el niño aprende 
a usar su mano de manera algo distinta para agarrar la cartuchera exitosamente (i.e., usa 
menor fuerza, abre más la mano antes de agarrarla, etc.). El ciclo Asimilación-Acomodación 
es lo que lleva a otra invariante: la Adaptación (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 2007). Esta 
se refiere al proceso por el cual el organismo restaura su equilibrio y se hace capaz de 
asimilar lo novedoso. Otra invariante es la Organización, que es la tendencia del organismo a 
mantener una coordinación interna entre sus estructuras (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 
2007). Es decir, cuando las estructuras se modifican, las estructuras aledañas se deben 
modificar también para dar cierto soporte y mantener la integridad del sistema. Por ejemplo, 
conforme una jirafa crece su cuello se va extendiendo. Esto no sólo implica músculos del 
cuello más fuertes, sino también que el corazón debe bombear sangre con más fuerza para 
llevar sangre al cerebro del animal. Además, si el cuello crece el centro de masa del cuerpo 
de desplaza, por lo que el resto del cuerpo debe ajustarse y distribuir la masa en la posición 
contraria, o de lo contrario la jirafa se caería de cara y no podría estar parada. En el plano 
psicológico, si un niño aprende a agarrar un objeto más pesado que otro, no sólo debe apretar 
la mano más fuerte para que no se le caiga, sino que debe balancear su tronco mejor o el peso 
extra del objeto lo haría caer. 
Estas invariantes rigen el proceso de desarrollo de los esquemas mentales en un ciclo 
constante y que se repite ante cada nuevo reto que las personas encuentran. Pero este ciclo 
solamente se da cuando hay un desequilibrio. Sin desequilibrio no hay acomodación y sin 
acomodación no hay desarrollo de los esquemas. 
 
Los factores del desarrollo 
Hemos mencionado que el organismo se desarrolla adaptándose a su medio. Esto nos lleva a 
la pregunta sobre las condiciones mínimas necesarias para que se dé este desarrollo. Para 
responder esto hablaremos a continuación de los factores del desarrollo intelectual. 
El primero de estos factores es la maduración del sistema nervioso (Piaget e Inhelder, 2007). 
Sin un sistema nervioso apto la mente no tiene lugar. Así como no es posible instalar la 
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última versión de un sistema operativo (e.g., Windows) en una calculadora de bolsillo, no es 
posible construir esquemas de alta complejidad en un cerebro inmaduro. La maduración 
requiere de cierto tiempo para que finalice la construcción de algunas estructuras 
neurológicas de base. Pero la maduración no es todo, pues un cerebro maduro no es lo mismo 
que una mente con conocimiento. Si la maduración fuese todo bastaría con esperar años y 
entonces sólo por el paso del tiempo la gente sabría cosas nuevas. Sabemos que eso no ocurre 
y que es necesario de informaciones del mundo externo para construir conocimiento de ese 
mundo. Entonces entra en juego el segundo factor, que es la experiencia del medio físico 
(Piaget e Inhelder, 2007). Sin actividad sobre las cosas del mundo no sería posible que se 
dieran adaptaciones, pues adaptarse es adaptarse a algo. Es necesario que las personas 
experimenten constantemente con diferentes objetos y fenómenos para que, en sus intentos 
por asimilarlos, se generen nuevos desequilibrio y progrese así el desarrollo. No obstante, 
hace falta algo más, pues para que una persona pueda experimentar con el mundo se 
requieren de ciertas oportunidades. Entonces entra en juego el tercer factor: el medio social 
(Piaget e Inhelder, 2007). En un entorno donde a los niños se les da facilidades para 
experimentar con el mundo, para discutir en igualdad, para razonar y cuestionar, es más 
probable que se generen desequilibrios nuevos. Por el contrario, en un entorno empobrecido, 
donde los niños tienen escasa actividad, donde no interactúan con otros, donde no pueden 
discutir (o donde no se les permite hacerlo), el desarrollo tendrá limitaciones importantes. 
Finalmente, está la tendencia a la Equilibración, que es el cuarto factor del desarrollo (Piaget 
e Inhelder, 2007). Es esta tendencia a restaurar el equilibrio del sujeto en relación a los 
objetos de su mundo lo que le permite conocerlo. Sin esta tendencia no habría lugar a 
cambios en la persona. Este es un factor de origen biológico y se manifiesta en la 
construcción sucesiva de estructuras más complejas y estables. Es una tendencia básica de los 
organismos, pero se manifiesta de manera más flexible e ilimitada en la inteligencia humana. 
Estos cuatro factores son los que determinan las condiciones mínimas para el desarrollo 
intelectual. Mientras una persona tenga la posibilidad de experimentar nuevos desequilibrios 
y tenga nuevas necesidades es que el desarrollo de conocimiento puede seguir. Sin estas 
condiciones mínimas el desarrollo puede tomar más tiempo y, en algunos casos, no darse en 
algunos aspectos. 
 
El juego infantil 
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El juego, como actividad universal de los seres humanos, es un proceso fundamental en el 
desarrollo infantil, necesario para la realización de deseos e intereses y para la construcción 
de estructuras cognitivas, lingüísticas, sociales y morales cada vez más complejas. Es 
también un mecanismo de transmisión y transformación de significados culturales y un 
espacio de desarrollo esencial para la democracia, tal como han mostrado autores tales como 
Piaget, Bruner y Linaza.  Para Piaget el juego funciona como un fin en sí mismo y tiende a la 
repetición porque genera placer y satisfacción, lo que permite el perfeccionamiento y 
desarrollo de diferentes estructuras cognitivas y afectivas en los niños. Cuando el niño juega 
se mueve entre su desarrollo actual y su desarrollo potencial (en términos vygostkianos, su 
zona de desarrollo próximo), lo que le permite desarrollar múltiples habilidades, pues tiene 
que anticipar situaciones, planificar, prestar atención, mantener información en la memoria, 
establecer relaciones y resolver problemas. Es de esta manera que a través del juego se 
generan espacios motivadores que permiten la construcción del conocimiento. 
 
Si bien hay muchas maneras de clasificar el juego, una de ellas, que consideramos útil, es la 
siguiente: juego exploratorio o sensorio-motor,  juego relacional, juego constructivo, 
juego simbólico y juegos con reglas. Hay que considerar, sin embargo, que muchos de los 
juegos infantiles, por su complejidad y características, podrían clasificarse en más de una 
categoría a la vez. 
 
El juego exploratorio  se entiende como una actividad que se realiza simplemente por y para 
disfrutar de las sensaciones físicas que produce, por ejemplo los movimientos motores 
repetitivos tales como poner y sacar cosas de un cajón,  hacer ruidos con la boca o tirar un 
objeto al suelo repetidamente.  
 
El juego relacional denota la capacidad de los niños para usar objetos en el juego con el 
propósito para el que fueron creados. Incluye el usar objetos simples correctamente, tal como 
un cepillo para el pelo; combinar objetos que guardan relación, tal como un camión y un 
chofer; y hacer que los objetos hagan lo que se espera que hagan, por ejemplo, jalar una 
manija para abrir algo. El juego constructivo se entiende como la manipulación de objetos 
con el propósito de construir o crear algo. La diferencia entre el juego constructivo, el 
relacional y el exploratorio es que en el juego constructivo el niño tiene una meta final en 
mente que requiere la trasformación de los objetos en una nueva configuración. Por ejemplo, 
construir una pared con bloques, o hacer una persona de plastilina. 
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En el juego simbólico el niño pretende estar haciendo algo o ser alguien. El niño puede 
pretender con objetos (hace como que bebe té usando una tacita vacía, por ejemplo); sin 
objetos (se peina los cabellos con los dedos como si tuviera un peine), o puede poner en 
relación objetos inanimados (su muñeca hace como que alimenta a los animales). 
 
Los juegos con reglas involucran a los niños en una actividad con reglas o límites aceptados. 
Este tipo de juego implica expectativas compartidas y la voluntad de consentir y aceptar los 
procedimientos que se han acordado o establecido. Un elemento de competencia puede estar 
presente, ya sea con otro niño o consigo mismo. El juego puede ser un juego conocido y con 
reglas estándar, tal como los casinos, o puede ser un juego con reglas que el niño ha 
inventado. 
 
Es importante notar que el juego expresa el desarrollo cognitivo y afectivo de los niños, por 
lo que diferentes juegos surgen o son posibles en diferentes momentos del desarrollo. En un 
primer momento el juego en eminentemente motor, ya que el niño no ha desarrollado aun la 
capacidad de representar. Cuando esta se construye el juego cambia cualitativamente, es 
posible el juego de construcción que implica tener modelos mentales de aquello que se desea 
construir y más adelante es posible el juego simbólico o de ficción que implica dramatizar, 
tomar roles y representar. Los juegos de reglas son posible aún más adelante, cuando el niño 
o la niña es capaz de cooperar con otros para conseguir fines comunes.  
 
Rol de los otros en el desarrollo infantil 
A continuación algunas ideas sobre lo que es necesario para facilitar el desarrollo infantil en 
estas etapas: 
 
1. Proporcione al bebé posibilidades de mirar y manipular objetos, escuchar sonidos, 
música, etc. Hay que recordar que no hay objetos mejores que otros, los objetos con 
los que interactúa el bebé son producto de procesos culturales y varían de un medio 
sociocultural a otro. 
2. Coloque al bebé en diferentes posiciones, para que pueda mirar a su alrededor desde 
distintas perspectivas. 
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3. Háblele al bebé siempre que sea posible y/o permítale que escuche el lenguaje de 
otros. 
4. Cuando sea apropiado en el contexto cultural en el que crece el niño, permita que 
explore su espacio y se mueva en él con la mayor libertad. Ofrezca seguridad para 
estos movimientos. 
5. Deje que el niño pruebe y experimente diferentes sabores. 
6. Haga preguntas que obliguen a los niños a descentrarse, por ejemplo, señalándoles un 
punto de vista diferente que ellos no han considerado, preguntándoles cómo creen que 
otra persona vería el problema, cómo están seguros de lo que piensan, etc. 
7. De materiales a los niños para que los manipulen y experimenten con ellos 
8. Siempre que sea posible permita que los niños observen las actividades cotidianas de 
los adultos. 
9. Ofrezca a los niños oportunidades para representar a través del dibujo, la plastilina, la 
arcilla, etc. No hay un material que sea mejor que otro, todos son adecuados si es lo 
que existe y se usa en el contexto en el que el niño se cría. Por ejemplo, se puede 
dibujar con un palito sobre arena o tierra, con lápices sobre papel o cartón, con los 
dedos, usando tintes extraídos de plantas o usando pintura comprada en una tienda. Se 
puede moldear con arcilla, barro o plastilina. Lo importante es ser creativo, 
aprovechar los recursos de los que se dispone y permitir al niño crear y representar. 
10. Haga que el niño vea su propia imagen en un espejo, en las aguas del río o de una 
cocha, o en un vidrio.  
11. Pídale que le ayude a realizar quehaceres domésticos como poner servilletas en la 
mesa para cada persona, contar frutos del bosque, agrupar huevos, seleccionar flores u 
ordenar objetos en un cajón. Esto le permite ejercitar sus esquemas mentales y le crea 
la necesidad de elaborar correspondencias uno a uno o de organizar objetos según sus 
propiedades o relaciones. 
12. No hay que esperar que los niños nos lean el pensamiento y adivinen nuestro punto de 
vista. Es necesario dedicar tiempo a explicarles las cosas con argumentos 
comprensibles para su edad. 
13. Lleve a los niños con usted cuando realice actividades (cazar, pescar, tejer, ir de 
compras, pasear al perro, pastar a las ovejas, etc.) siempre que sea posible. 
14. Pida al niño que le hable de sí mismo, que se describa para usted, que le cuente lo que 
le gusta y lo que no, etc. 
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15. Invite y guíe a los niños a intentar resolver sus propias dudas. Si el niño pregunta qué 
pasaría si hace una determinada acción es bueno aprovechar la oportunidad para 
realizar una breve experimentación. Sea siempre cauto y de seguridad al niño durante 
el proceso. 
16. Cuente cuentos, mitos e historias a los niños. 
17. Puede pedir a los niños sus opiniones sobre la historia y pedirles que cambien el final, 
explorando otros modos en que la historia pudo concluirse. 
18. Puede jugar con los niños a imitar sonidos de animales, movimientos, a representar 
con el cuerpo diversos objetos, etc. 
19. Pregúnteles a los niños qué hicieron durante el día. Esto les da la oportunidad e 
recordar eventos pasados, elaborar series temporales, establecer continuidades, 
identificar relaciones de causa-efecto, etc., además de que estrecha los vínculos de 
afecto. 
20. La investigación muestra que para volverse menos egocéntricos los niños necesitan 
discutir las cosas con otros niños y con adultos, para estar expuestos a diferentes 
perspectivas. Hay que procurar que la discusión sea horizontal y buscar que el niño se 
sienta cómodo cuando no sabe o no comprende algo (i.e., no corregir tajantemente). 
21. Ayuda emparejar a los niños con compañeros más avanzados para resolver tareas. Los 
niños que trabajan solos avanzan menos que los que trabajan con pares. 
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ALGUNOS HITOS DEL DESARROLLO - CONOCIMIENTO DEL MUNDO 
 
En el siguiente cuadro se consigna algunos hitos observables del desarrollo del Conocimiento del Mundo. Éstos están subdivididos en 
Representación, Precursores de las Operaciones y Precursores del Conocimiento Físico. Entre paréntesis “()” se consignan las edades en meses 
en que puede observarse aproximadamente la aparición del hito. Entre corchetes “[ ]” se indica la referencia bibliográfica, ubicada al final del 
documentos. Después del cuadro se encuentra un Glosario para los términos marcados con un asterisco (*). 
 ≈ 9 meses ≈ 18 meses ≈ 36 meses ≈ 48 meses ≈ 60 meses ≈ 72 meses 
Construcción de 
las Formas y el 
Espacio 
(9) Permanencia 
del objeto* [8] 
 
(12) Supera Error 
“A no-B”* [8] 
 
(14) Arma una 
torre de dos 
bloques [1] 
 
(17) Arma una 






(20) Arma una 
torre de 4 bloques 
[1] 
 
(23) Arma una 
torre de 6 bloques 
[1]  
 
(24) Imita a un 
adulto y dibuja 
una línea vertical 
[1] 
 
(30) Imita a un 




(31) Arma una 
torre de 8 bloques 
[1] 
 
(33) Imita a un 
adulto y copia un 
círculo [1] 
 
(34) Copia una 
línea vertical [1] 
 
(36) Arma una 
torre de 9 bloques 
[1] 
 
(36) Copia una 
línea horizontal 
[1] 

















(60) dibuja una 
cara con boca, 
nariz y ojos [1] 
 




(64) dibuja a una 
persona con 6 
partes del cuerpos 
distintas [1] 
 
(77) Copia una 





(36) Copia un 
círculo [1] 
 










(69) copia una 








  (30 - 66) Colecciones Figurales* [7] 
(66 +) Colecciones no-
figurales* [7] 
 
(60+) Ordena palitos en pequeñas 
series incoordinadas* [7] 
 




(9) Jala una 
cuerda para atraer 





    
  
de contacto 
espacial entre los 
elementos de una 
serie causal* [3] 
 
Representación 
(8-12) el niño 
puede imitar a un 
modelo y sacar la 
lengua, cerrar y 
abrir la boca. [1] 
(18) el niño imita 
un modelo no 
presente 
(imitación 
diferida) [3]  
 
(18) El bebé 
reconoce su 
reflejo en un 
espejo (se puede 
pintar la nariz del 
bebé y el bebé 
intenta limpiarse 
cuando se ve) [8] 
 (48) Dibuja a una 
persona con 3 
partes del cuerpo 
distintas [1] 
 
(48) Se representa 







objetos fuera de 
su contexto de uso 
(i.e., tomar de un 




cotidianas a un 
agente pasivo 
(i.e., da de comer 




rol (i.e., la mamá). 
(36) Usa objetos 
como sustitutos de 
otros (sin 
necesidad de que 
se parezcan). [5] 
(48) Se planifica 
el juego. Se 
incluyen 

















Colección de elementos organizada según su configuración espacial o criterios de semejanza. Hay varios tipos, que no se organizan según una 
secuencia, pues el mismo niño puede por momentos exhibir uno y luego otro. Las ilustraciones son tomadas de Piaget e Inhelder (1967). 
 
● Alineaciones parciales: colecciones no exhaustivas y sin relaciones entre 
sí. 
 
● Alineaciones continuas con cambio de criterio: el niño organiza todos los 
elementos en una sola fila, con sub-series. Organiza los elementos uno a uno y 
cambia el criterio de semejanza según procede. 
 
  
● Intermediarios entre alineamientos y objetos colectivos o complejo: 
○ Alineamientos múltiples: una de las líneas está orientada 
en distinta dirección que la otra. 
○ Figuras que comienzan como alineamientos pero que 
terminan como superficies. 
 
● Objetos colectivos: agrupación multidimensional de objetos similares y 
que en conjunto forman una figura. 
 
● Objetos complejos de formas geométricas: colección de elementos 
organizada como forma geométrica, manteniendo semejanzas entre los 
elementos y mostrando simetrías en la figura formada 
 
Colecciones no-figurales 
Colección de elementos organizada sólo según sus semejanzas. La colección se 
subdivide en pequeños agregados según sus semejanzas, pero estos están yuxtapuestos y 
no están incluidos unos en otros como clases. Así, si bien puede parecer una 
clasificación, el niño no logra comprender que “hay más rojos que triángulos” o que 




El niño no logra seriar un conjunto de palitos en orden de tamaño sino 
hasta cerca de los 7-8 años (pasando por un método por tanteo para 
pasar a un método operatorio consistente en escoger el más 
grande/pequeño el conjunto y luego el más grande/pequeño del resto 
sucesivamente). Antes de esto, el niño logra ordenar los palitos 
formando pequeñas sub-series, sin coordinarlas entre sí en una serie 
total.  
Correspondencia uno a uno 
Implica relacionar dos conjuntos de elementos de modo que a cada uno de un conjunto le corresponda uno y solamente un elemento del otro. 
Es decir, tienen la misma cantidad. Si se le muestra a un niño pequeño una hilera de botones y se le pide armar una hilera con la misma 
cantidad, el niño que maneja la correspondencia uno a uno arma una hilera con el mismo número de botones, pero ateniéndose al margen de la 
hilera de muestra. Si se separan los botones y se pierde la correspondencia visual, el niño no logra comprender que la cantidad de botones 
sigue siendo la misma (aunque admita que no se quitó ni agregó nada). Para comprender que la cantidad se conserva con independencia de la 
configuración espacial se requiere logre la Conservación del Número. 
Desplazamientos invisibles 
Desplazamientos de objetos que ocurren sin que se vea directamente al objeto mientras se desplaza. Por ejemplo, si el niño ve que una mano 
agarra un objeto (cubriéndolo para que no se vea) y luego ve que esa mano va tras una pantalla (donde lo deposita, sin que en el camino se vea 
el objeto sino solamente la mano) y luego ve que se retira la mano, el niño buscará el objeto en el último lugar donde lo vió (la mano) y no 
buscará tras la pantalla. 
Error “A no-B” 
El niño pequeño busca un objeto en el último lugar donde lo recuperó, no en donde lo vió desaparecer. Por ejemplo, si el bebé ve que un 
objeto es escondido detrás de una pantalla A, puede mover la pantalla y recuperarlo. Si luego ve que el objeto es escondido detrás de B, en vez 
de buscarlo ahí lo buscará en A. 
  
Permanencia de objeto 
Esquema que permite al niño saber que un objeto existe a pesar de estar fuera del campo perceptual. Por ejemplo, un bebé pequeño, luego de 
ver cubrir un objeto con una tela, no lo busca detrás de la tela (como si el objeto dejase de existir). 
Serie causal y necesidad de contacto 
El niño pequeño sabe que si trata de jalar o empujar un objeto para mover otro ambos deben estar conectados físicamente. Un niño más 
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Marco Teórico - Conocimiento del Mundo 
 
¿Qué es el conocimiento del mundo? ¿Por qué este nombre para 
el mapa? 
Desde que nacen, la tarea fundamental de los seres humanos es conocer y comprender el 
mundo en el que viven, incluyendo sus aspectos físicos pero también simbólicos, e 
incluyendo en ese conocimiento no solamente las propiedades del mundo exterior sino 
también el conocimiento de las otras personas, de uno mismo, y de los modos de convivir y 
comportarse en sociedad. Es sin duda una tarea ardua y de largo aliento. 
 
En este mapa intentamos describir cómo se construye el conocimiento del mundo, 
enfatizando en sus aspectos físicos y lógico-matemáticos. El constructivismo es el marco 
epistemológico que mantiene que el conocimiento del mundo no viene dado como algo 
terminado y definitivo, sino que se constituye por la interacción del individuo con el mundo 
en el que vive.  Cuando hablamos del conocimiento del mundo nos referimos a las maneras 
en que se estructuran las acciones y las representaciones de las personas en relación a los 
objetos, símbolos y personas del medio que los rodea. Las acciones y las representaciones 
trabajan juntas para permitirnos realizar todo tipo de actividad, desde las más simples (e.g. 
coordinar la mirada y la mano para agarrar un objeto que se ha visualizado) hasta las más 
complejas (e.g. resolver ecuaciones algebraicas).  Todas las personas construyen su 
conocimiento del mundo en interacción con su medio sociocultural. En este sentido, estos 
procesos son universales, aunque toman características particulares según las prácticas de las 
diferentes sociedades y culturas.  
 
Aunque muchos han malentendido el constructivismo, especialmente el piagetiano, 
afirmando que este  es ciego a la cultura, es importante decir que Piaget siempre enfatizó la 
importancia del contexto social y cultural, pues el proceso de desarrollo de cada persona es 
flexible y puede variar en función de sus experiencias culturales. Este planteamiento de 
Piaget (1964/1985) lo vemos por ejemplo en la siguiente cita: 
 
...Veamos lo que valen estos tres factores en el caso de nuestra bolita de pasta para 
modelar. Primero, la maduración. Es evidente que tiene su importancia, pero está 
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muy lejos de bastarnos para resolver nuestro problema. La prueba es que el acceso a 
la conservación no se produce a la misma edad en todos los medios. Uno de mis 
estudiantes, de origen Iraní, dedica su tesis a experiencias diferentes hechas en 
Teherán y en el campo de su país. En Teherán, encuentra aproximadamente las 
mismas edades que en Ginebra o en París; en el campo, observa un retraso 
considerable. Por consiguiente, no se trata tan solo de un problema de maduración, 
hay que considerar asimismo el medio social, el ejercicio, la experiencia (p. 219-
220). 
 
De esta manera, desde el enfoque constructivista la cultura tiene un papel relevante en los 
procesos de construcción del conocimiento puesto que las interacciones sociales que ocurren 
en los distintos contextos culturales afectan dichos procesos.  Sin embargo, factores culturales 
particulares no cambian la naturaleza de este desarrollo pues las estructuras cognitivas y 
afectivas que se construyen son propias de nuestra especie y  en eso radica su universalidad.   
 
Es importante indicar que lo que se presenta en este mapa constituye procesos que están a la 
base de lo que se espera luego en ciclos posteriores, tanto para el área de ciencias como para 
la de matemáticas. Por ejemplo, en todos los niveles del mapa de progreso del  aprendizaje 
“Construye una posición crítica sobre la ciencia y tecnología” se pide que el estudiante 
establezca relaciones, lo que es una capacidad lógico-matemática que se construye a partir de 
los primeros esquemas de acción sensorio-motores. En el mapa  “Explica con conocimientos 
científicos el mundo físico” se le pide justificar sus argumentaciones, lo que implica entre 
otras cosas, relacionar puntos de vista, deducir, establecer relaciones de causa efecto, etc., 
todo lo cual tiene como precursores los procesos de construcción del conocimiento de 
períodos anteriores. Del mismo modo, la geometría requiere de operaciones de métrica 
espacial y de la capacidad de generar representaciones visuales: sin éstas la geometría no 
sería posible. Del mismo modo, las capacidades lógico-matemáticas que se piden luego en 
niveles escolares más avanzados tienen su sustrato en los procesos que están detrás de las 
primeras seriaciones y clasificaciones, de la construcción del espacio y el tiempo y de la 
conservación. Matematizar situaciones (entendida como la capacidad de expresar una 
situación real a un modelo matemático), comunicar y representar ideas matemáticas, 
planificar y llevar a la práctica estrategias de solución de problemas y por supuesto, razonar 
y argumentar generando ideas matemáticas, son capacidades que no aparecen como tales 
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durante la primaria sino que se van construyendo desde los primeros estadios sensorio-
motores. 
 
En las secciones siguientes pasemos a explicar estas ideas, definir algunos conceptos 
importantes y a explicar con algún detalle en qué consiste el desarrollo cognitivo y la 
construcción del conocimiento del mundo, especialmente durante los primeros años de vida. 
 
Los dos primeros períodos del desarrollo: el sensorio-motor y el 
preoperatorio 
Piaget plantea una teoría de estadios de desarrollo de la inteligencia en el niño. En su modelo, 
la inteligencia se va desarrollando cualitativamente desde un período dominado por lo 
práctico y motor, hasta un período intuitivo y preoperatorio y luego hacia uno operatorio en el 
que se encuentran dos sub-niveles, el de las operaciones concretas y el de las operaciones 
formales). En este texto nos referiremos principalmente a los dos períodos iniciales (el 
sensorio-motor y el preoperatorio) por ser los que corresponden a las edades de los niños en 
la educación inicial. Sin embargo, para efectos de comprensión de la secuencia completa de 
desarrollo en algunos momentos haremos mención al período operatorio. En estos períodos se 
desarrollan tanto aspectos cognitivos como afectivos, pero no nos ocuparemos de estos 
últimos aquí por no ser parte de este mapa. 
 
Es importante entender que para Piaget, la inteligencia existe antes del lenguaje y en este 
nivel puede hablarse de inteligencia sensorio-motora. Piaget demostró que desde los niveles 
sensorio-motores que preceden al lenguaje se elabora un sistema de esquemas que prefiguran 
ciertos aspectos de estructuras de clase y relaciones. Esto ha sido corroborado por muchas 
investigaciones posteriores. 
 
Es decir, con anterioridad al lenguaje existe una especie de lógica de las coordinaciones de 
acciones que implica relaciones de orden y vinculaciones del todo. El nivel sensorio-motor 
abarca aproximadamente los dos primeros años de vida. En este período se configuran las 
subestructuras cognoscitivas que servirán de base a las posteriores construcciones 
intelectuales. Para Piaget la inteligencia es una coordinación de las acciones en las que el 
niño participa activamente. 
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Los bebés entienden el mundo a través de su acción sobre él. Sus acciones motoras reflejan 
los esquemas sensorio-motores, patrones generalizados de acciones para entender el mundo, 
como el reflejo de succión. Gradualmente los esquemas se van diferenciando entre sí y 
combinando e integrando en otros esquemas más complejos, hasta que al final de este período 
los bebés ya pueden formar representaciones mentales de la realidad externa.  
 
Piaget en su libro Estudios de Psicología Genética, dice lo siguiente (página 17): 
 
"Existe una inteligencia anterior al lenguaje pero no hay pensamiento antes del 
lenguaje. A este respecto distinguimos inteligencia y pensamiento: la inteligencia es 
la solución de un problema nuevo por el sujeto, es la coordinación de los medios 
para llegar a un fin que no es accesible de manera inmediata, mientras que el 
pensamiento es la inteligencia interiorizada que no se apoya sobre la acción directa 
sino sobre un simbolismo, sobre la evocación simbólica por el lenguaje, por las 
imágenes mentales etc., que permiten representar lo que la inteligencia sensorio 
motriz, por el contrario, va a captar directamente”. 
 
El cuadro siguiente resume los aspectos más relevantes del desarrollo de los primeros dos 
años de vida: 
 
ESTADIO EDAD NIVEL SENSO-MOTOR 
I 0 - 1 mes El desarrollo parte de los movimientos espontáneos y reflejos, a los 
que en este marco se denomina esquemas. La constante repetición del 
reflejo (asimilación reproductora) evoluciona en una asimilación 
generalizadora y posteriormente en una asimilación re-cognoscitiva. 
 
Alrededor de los tres primeros meses, el universo se encuentra 
centrado en el cuerpo y en la acción propia. Después del primer año 
ocurre una descentración y el niño se reconoce como un objeto entre 
otros. 
II 1-4 meses Se constituyen los primeros hábitos, conductas adquiridas con poca 
diferenciación entre los medios y los fines. Se logra la coordinación 
de la mano y de la boca (algo que se agarra puede ser llevado a la 
boca para chuparse). 
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Hacia los 3 primeros meses el universo del bebé está integrado por 
cuadros móviles que aparecen y desaparecen. Un objeto no presente 
es como si no existiera. 
III 4-8 meses Se adquiere la coordinación entre la visión y la prehensión. Es un 
estadio de transición entre los hábitos y los actos de inteligencia.  
 
Hasta antes de los 8 meses no hay permanencia de objeto; este 
proceso -más una falta de organización del espacio y del tiempo 
provoca- que el niño "se crea" la causa de todos los eventos (como la 
aparición y desaparición de los objetos). 
 
IV 8-12 meses Aparecen actos más complejos de inteligencia práctica. El niño 
tendrá un objetivo previo y buscará los medios para alcanzarlo. 
 
Aquí el niño puede prever ciertos acontecimientos. A partir del año 
su conducta es exploratoria, y ya puede crear ciertas anticipaciones 
sensorio-motrices en su mente, las que son precursoras de las 
representaciones. Hay permanencia del objeto y hay también mayor 
organización espacio-temporal. 
V 12-18 meses Hay una búsqueda de medios nuevos por diferenciación de los 
esquemas conocidos. Medios que podrá encontrar por casualidad o 
con la ayuda de otras personas. 
VI 18-24 meses Señala el término del periodo sensomotor y la transición con el 
siguiente. El niño puede encontrar medios nuevos por combinaciones 
interiorizadas. 
 
El periodo preoperatorio, que algunos llaman intuitivo, toma aproximadamente entre los 2 y 
los 7 años. En este momento del desarrollo infantil existe una tendencia espontánea a 
confundir lo interno y lo externo, lo psíquico y lo físico. El niño es egocéntrico, lo que quiere 
decir que no diferencia su punto de vista del de los otros y tiene, en consecuencia, 
dificultades para coordinar ambos. 
 
Los niños preoperatorios no son capaces de hacer adiciones ni multiplicaciones lógicas 
sistemáticas. Esto quiere decir que no pueden adicionar ni multiplicar lógicamente las 
propiedades de una clase, sino que saltan de una a otra en lugar de tenerlas todas a la vez, 
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simultáneamente, en la conciencia. Por ejemplo, un adulto podría definir la vida por el hecho 
de tener sangre y por el movimiento propio (al menos cuando se refiere a los animales), y 
multiplicará ambos factores, generando una intersección (i.e., vida = sangre x movimiento). 
Así, el sol no tendrá vida para un adulto porque no tiene sangre sino sólo movimiento propio, 
y un cadáver no estará vivo porque a pesar de tener sangre carece de movimiento propio. 
Pero los niños preoperatorios no son capaces de hacer esta intersección, de modo que, para 
seguir con el ejemplo, un lagarto estará vivo porque se mueve, pero también las nubes lo 
estarán por la misma razón (recordemos además que en el estadio preoperatorio el niño 
atribuye vida a los objetos que se mueven, es decir, define la vida por el movimiento). En 
otras palabras, los niños no se han planteado jamás la necesidad de que una noción esté 
determinada por dos o más factores heterogéneos, y no solo por uno, como vemos en estos 
ejemplos infantiles, lo que, citando a Piaget, lo lleva a la ausencia de jerarquía lógica o de 
síntesis entre los diferentes elementos de una misma concepción. Estas características del 
pensamiento infantil hacen que en este momento evolutivo los niños no sean capaces de 
reconocer que lo que dicen puede ser contradictorio con lo que dijeron un momento atrás, es 
decir, que no sean conscientes de sus contradicciones. El niño de este período es, en términos 
de Piaget, insensible a la contradicción. 
En relación al dibujo, hacia el final de este período aparecen las llamadas transparencias, 
dibujos en los que se puede ver algo que se supone que no debería verse, como dientes en una 
boca cerrada o un órgano (el hígado, por ejemplo) en una persona. Esto no significa patología 
alguna sino un momento del desarrollo en el que el niño dibuja lo que sabe, no lo que ve. Por 
ejemplo, si el niño sabe que detrás de la mesa hay un cajón lo dibujará, aunque desde la 
perspectiva de la figura no debería verse.  
 
Luego de haber presentado las características más importantes de estos períodos del 




Las acciones que llevan a cabo las personas pueden ser externas o internas. Las acciones 
externas son las que ocurren en el mundo real y que pueden de alguna manera observarse (por 
ejemplo, patear una pelota, subir una escalera, dibujar una casa, agrupar objetos, etc.). Por el 
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contrario, las acciones internas son las que ocurren en la mente del sujeto. Ejemplos de estas 
son cálculos mentales (sumar, restar, etc.), juntar las piezas de un objeto roto y reconstruirlo 
en la mente, recordar el camino de ida y vuelta desde la propia casa hasta la escuela, recordar 
y reconstruir en la mente cómo se vistió a una muñeca, etc. Es decir, son como las acciones 
externas pero ocurriendo sólo al interior de la mente del que piensa, por lo que no son 
observables directamente. Todas las acciones que puede llevar a cabo una persona tienen 
algún tipo de organización o de estructura: no son arbitrarias (Piaget, 1999). Por ejemplo, 
cambiarse las medias implica primero sacarse los zapatos y luego las medias (¡no puedes 
cambiarte las medias sin quitarte primero los zapatos!); ordenar objetos implica utilizar algún 
criterio de semejanza, proximidad, conveniencia práctica, etc. (pues ordenar sin un criterio no 
es ordenar); agarrar un objeto lejano con la mano implica acercarse al objeto (no puedes 
agarrar un objeto lejano si te alejas más); etc.  
 
Ahora, esta organización o estructura de las acciones no es innata (Piaget, 1999). Desde 
pequeños los niños van desarrollando una mejor organización y coordinación de sus acciones. 
En un principio, el bebé no puede ni siquiera controlar sus brazos. Conforme procede su 
desarrollo, sus acciones se empiezan a coordinar, a diferenciar e integrar, construyéndose 
nuevos esquemas y poniendo a su disposición acciones más complejas. Es así que el niño que 
en un momento sólo atina a cerrar su mano sobre un objeto que toca, puede luego extender 
esa mano y atraerlo hacia sí (Piaget e Inhelder, 2007).  
 
Si bien las estructuras no son innatas, existe una base sobre la cual construirlas y que el niño 
sí trae consigo al mundo: los esquemas sensorio-motrices. Todas las acciones están 
organizadas según lo que se conoce como esquemas. Estos esquemas empiezan siendo unos 
pocos y de aplicación muy general, pero se van diferenciando y especializando a lo largo del 
desarrollo (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 2007). Es importante señalar que los esquemas no 
sólo se refieren al movimiento o la coordinación motora. Los esquemas trabajan siempre en 
conjunto con la información que proveen los órganos sensoriales (Piaget, 1999; Piaget e 
Inhelder, 2007). No sería posible, por ejemplo, agarrar un objeto sin tener algún tipo de 
información de su posición o su forma, pues sin esta información no sabríamos qué tanto 
extender el brazo, qué tanto abrir la mano, cuándo cerrarla (al sentir el objeto con el tacto), 
etc. En este sentido, los esquemas iniciales del niño se conocen como esquemas sensorio-
motores (o sensorio-motrices). 
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En los comienzos del desarrollo intelectual, estos esquemas están muy ligados a los objetos a 
los cuales se aplican. Acciones simples como “patear” siempre son “patear algo” (un objeto). 
Sin un objeto al cual dirigirse estaríamos hablando de simples reflejos. Conforme se van 
desarrollando, los esquemas se van desprendiendo de su contenido y se van haciendo más 
abstractos. De “patear una pelota” y “patear una botella” y “patear un peluche” se pasa a 
“patear” en general. Los esquemas también empiezan a coordinarse entre sí. De este modo, el 
niño aprende que sacar algo de una caja es lo opuesto a meterlo en la caja (y viceversa), o que 
si saca algo y lo pone de nuevo es como si no hubiera hecho nada en primer lugar. Estas 
coordinaciones entre esquemas son muy importantes, pues serán lo que permite el 
surgimiento de esquemas mucho más complejos, los cuales se denominan operaciones. 
 
Representaciones 
Para Piaget, las funciones prácticas son evolutivamente previas a las funciones conceptuales 
y una condición para la emergencia de estas. El desarrollo empieza por la acción, y llega 
luego a la reflexión sobre dicha acción, lo que tiene que ver con la conciencia creciente que 
desarrolla el sujeto acerca de su propio funcionamiento, ya sea en relación a sí mismo o a los 
objetos de conocimiento.  
 
Cuando hablamos de representaciones hablamos de varias cosas: dibujos, palabras, sonidos, 
etc. Esta capacidad que tenemos para generar representaciones mentales también es conocida 
como la función simbólica (Piaget e Inhelder, 2007). La importancia de estas 
representaciones o símbolos es que sirven de sustitutos a los objetos o eventos de nuestro 
mundo y son necesarias para que las operaciones tengan un soporte en el cual aplicarse. No 
obstante, a diferencia de los objetos concretos, los objetos representados no son 
completamente fidedignos. Esto es porque las representaciones se construyen por medio de 
nuestras operaciones (Piaget e Inhelder, 2007). En este sentido, la posición piagetiana sobre 
el tema se aleja de las posturas empiristas clásicas que entienden la imagen mental 
simplemente como un reflejo del objeto o una prolongación de la percepción, para 
comprender al sujeto como constructor activo de las significaciones sobre el mundo. De este 
modo, un niño pequeño que aún no ha alcanzado a construir esquemas operatorios encuentra 
difícil imaginar una botella transparente con agua en posición inclinada: en lugar de dibujar el 
agua como horizontal en relación al piso la dibuja como horizontal en relación a la base de la 
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botella. No es sino hasta que desarrolla las operaciones necesarias que el niño se hace capaz 
de imaginar eventos respetando las relaciones físicas y espaciales.  
 
La función simbólica se consolida alrededor  de los dos años de la vida del niño, y consiste en 
representar algo por medio de otra cosa, un significado por su significante. En el transcurso 
del segundo año aparecen con mucha mayor nitidez que en períodos anteriores 
comportamientos que dan cuenta de la presencia de esta función: La imitación diferida, el 
juego simbólico, el dibujo, la imagen mental y el lenguaje. 
 
Operaciones 
Hemos hablado antes sobre cómo los esquemas sensorio-motores implican acciones 
coordinadas con información sensorial. Es decir, no es posible actuar sobre algo sin tener 
información sobre ese algo. Algo similar ocurre con las operaciones. Las operaciones 
también son aplicadas a cosas y necesitan de esas cosas para ser aplicadas. Esas cosas pueden 
ser objetos concretos y presentes o pueden ser objetos representados mentalmente. 
 
Las operaciones son acciones interiorizadas, relativamente estables, que han alcanzado cierto 
grado de complejidad y poseen características novedosas en comparación con los esquemas 
más elementales de los que se derivan. Una de estas propiedades es la reversibilidad (Piaget, 
1999; Piaget e Inhelder, 2007). Decimos que una acción es reversible cuando puede ser 
anulada o compensada mentalmente al componerla con otra acción (su inversa). Por ejemplo, 
agregar una cantidad de monedas a una caja puede ser anulado si se quita la misma cantidad. 
Esta reversibilidad es importante porque es una de las condiciones del pensamiento lógico 
(Piaget, 1999). Un pensamiento que, al componer dos acciones inversas entre sí no concluye 
en su anulación es un pensamiento contradictorio (Piaget, 1977). Imaginemos que alguien 
tiene 3 bolitas y agrega 4 bolitas y que, tras quitar 4 bolitas, concluye que hay una cantidad 
distinta a la inicial (i.e. 3 + 4 − 4 ≠ 3). Un pensamiento no reversible es un pensamiento no 
lógico; es un pensamiento contradictorio. 
 
Otra propiedad de las operaciones es que son transitivas, es decir, que tienen la propiedad de 
transitividad. Por ejemplo, si sé que un palito A es más grande que uno B y que B es más 
grande que otro palito C, entonces, sin necesidad de comparar directamente A y C, puedo 
concluir que A es más grande. 
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Además de estas propiedades generales existen varias más y, por supuesto, las distintas 
operaciones tienen propiedades específicas y dominios específicos de aplicación. Esto nos 
lleva distinguir entre dos tipos de operaciones: lógicas e infra-lógicas (Flavell, 1976). 
Las operaciones lógicas son las que se aplican a objetos discontinuos entre sí. Son las que se 
usan para contar, para agrupar objetos, etc. Estas operaciones se basan en criterios de 
semejanza. Así, cuando clasificamos los animales los agrupamos según sus características 
comunes (e.g. juntamos a todos los que dan de lactar a sus crías =mamíferos) y según sus 
diferencias específicas (e.g. los que guardan a su cría en el vientre hasta que se desarrolla vs. 
los que guardan a su cría en un “marsupio” para que complete ahí su crecimiento 
=marsupiales vs. no marsupiales). Por el contrario, las operaciones infra-lógicas se aplican a 
objetos continuos y se basan en criterios de proximidad espacial. Por ejemplo, una vara puede 
ser “partida” mentalmente en varios pedazos, los cuales no tienen un límite definido entre sí, 
pero para que estos pedazos sean parte de la vara deben estar juntos: si los pedazos se 
dispersan ya no queda una vara. 
 
Estas operaciones pueden en algunos casos “fusionarse” y dar lugar a operaciones 
matemáticas (Flavell, 1976). Así las operaciones lógicas de clasificación y de seriación dan 
lugar a la adición y sustracción numérica, y las operaciones infra-lógicas de partición y 
desplazamiento dan lugar a la medida espacial (i.e., adición y sustracción de unidades 
métricas, las que se aplican a objetos continuos para estimar su longitud).  
 
Las operaciones y el mundo empírico 
Las operaciones nos permiten realizar acciones complejas sobre objetos mentales o reales. 
Pero no sólo nos permiten actuar sobre cosas, sino también nos permiten comprender cómo 
ellas actúan entre sí. Es decir, nos permiten construir modelos sobre el mundo de la 
experiencia externa, sobre el mundo de las causas y efectos (o la Causalidad) (Piaget y 
García, 1973). Esta comprensión del mundo empírico es la base del conocimiento de las 
ciencias empíricas, mientras que nuestra capacidad de llevar a cabo operaciones es la base del 
conocimiento lógico-matemático. La distinción entre estos tipos de conocimiento está en que, 
cuando hablamos de lo lógico-matemático, estamos hablando de abstracciones de nuestras 
acciones (recordemos que las operaciones son acciones interiorizadas y reversibles), con 
independencia de las propiedades físicas de las cosas. El conocimiento de las ciencias 
empíricas, por su parte, se refiere a las propiedades de las cosas, como su peso, su textura, 
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etc. Otra distinción es que en lo lógico-matemático no existen relaciones causa-efecto, sino 
sólo de implicación, mientras que en lo que respecta al conocimiento de las ciencias 
empíricas sí existen relaciones de causa-efecto (Piaget y García, 1973). En otras palabras, 
mientras 2 + 2 implica (pero no causa) 4 (o implica 3 + 1 o 6 - 2, etc.), la presión del agua 
alrededor de un barco causa que ascienda y se mantenga a flote. La causalidad se distingue 
también porque implica una temporalidad: la causa va antes que el efecto. En la implicación 
esta temporalidad no existe. 
 
Por supuesto, las relaciones entre las operaciones y la causalidad del mundo empírico son 
complejas. De hecho, en un inicio las relaciones de causa-efecto y de implicación no existen 
diferenciadas para el niño (Piaget y García, 1973). Es conforme se da el desarrollo que se 
separan la una de la otra, para luego integrarse y potenciarse mutuamente. Un ejemplo de esta 
relación entre ambas se ve en la historia de la Física. Los físicos estudian fenómenos 
relacionados a la materia y a la energía y buscan dar cuenta de las causas de diversos 
acontecimientos (e.g. ¿por qué ocurren los relámpagos?, ¿por qué la luz se difracta cuando 
pasa por un prisma?, etc.). Para entender esto se valen de matemáticas complejas, las que les 
permiten hacer deducciones o modelar los fenómenos que estudian. Por otro lado, la 
necesidad de explicar estos fenómenos ha servido como aliciente para la creación de nuevas 
matemáticas. Como ejemplo de lo primero tenemos la Geometría de Riemann, que Einstein 
utilizó para formular su concepción del espacio-tiempo curvo. Como ejemplo de lo segundo 
tenemos el Cálculo, que fue creado por Newton y Leibniz para buscar comprender fenómenos 
físicos. Lo lógico-matemático y lo empírico se alimentan mutuamente y funcionan en 
armonía, permitiendo al físico (y, en general, al científico) comprender el universo que lo 
rodea. 
 
De manera similar, las personas buscamos explicar los diversos fenómenos de nuestro 
mundo. Para hacerlo, nos valemos de una estrecha colaboración entre nuestras operaciones y 
las evidencias empíricas que recogemos en nuestra experiencia. Esto nos permite comprender 
que los fenómenos que observamos tienen causas específicas (no son arbitrarios), las cuales 
pueden ser deducidas mediante el uso de nuestra operaciones y de la construcción de 
representaciones fidedignas de los fenómenos que nos interesan. A su vez, nuestros intentos 
de comprender lo que observamos llevan a un refinamiento y complejización de nuestras 
operaciones. 
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La inteligencia y la resolución de problemas 
Como mencionó Piaget, la inteligencia es lo que permite resolver problemas. Entonces, podríamos 
caracterizar el desarrollo intelectual del niño como un proceso continuo de búsqueda de soluciones a 
los problemas que se le presentan. Es importante indicar que una situación no es intrínsecamente un 
problema: para que algo sea un problema debe haber una necesidad de lograr un resultado y una 
carencia en la capacidad para lograrlo. De este modo, lo que para una persona es un problema para 
otra no necesariamente lo es (sea porque no necesita resolver la situación o porque sabe perfectamente 
qué tiene que hacer). Este proceso de desarrollo intelectual implica, entonces, un desarrollo de los 
esquemas. Resolver un problema es desarrollar esquemas nuevos y los esquemas nuevos se 
desarrollan para resolver nuevos problemas.  
 
El desarrollo de los esquemas 
Hasta ahora hemos sugerido brevemente que nuestros esquemas mentales (desde los 
sensorio-motrices hasta los operatorios) se van desarrollando. A continuación explicaremos 
con más detalle la manera en que se da este proceso. 
Una de las grandes aportaciones a la comprensión de la inteligencia ha sido el caracterizarla 
como un caso especial de la adaptación biológica (Piaget, 1999). Es decir, la inteligencia se 
desarrolla adaptándose a las necesidades que le impone su medio, en una búsqueda continua 
por mantener un nivel de equilibrio (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 2007). Este proceso de 
adaptación se rige por procesos de origen biológico, conocidos como invariantes funcionales. 
Las invariantes funcionales se denominan así porque no varían a lo largo del desarrollo, en 
oposición a las estructuras que se modifican continuamente. La primera de estas invariantes 
es la Asimilación, que consiste en la transformación del objeto asimilado en función de la 
estructura del organismo (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 2007). En lo biológico, la 
asimilación se manifiesta como una alteración de la materia misma de lo que se asimila. Por 
ejemplo, el hígado asimila el alcohol transformándolo en azúcar. En lo psicológico, la 
asimilación se da cuando el sujeto actúa sobre un objeto en función de un esquema de acción 
previo. Por ejemplo, si un niño utiliza su esquema de prensión manual para agarrar objetos 
alargados (e.g. una vela), y luego intenta agarrar de la misma manera otro objeto (e.g. una 
cartuchera), decimos que está asimilando la cartuchera a su esquema de prensión previo. No 
obstante, una vela y una cartuchera no son idénticos: la vela es más firme, no se dobla, es más 
delgada, etc. Entonces, para agarrar una cartuchera hay que usar la mano de una manera algo 
distinta. Cuando el sujeto intenta asimilar un objeto a un esquema previo pero no lo logra 
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porque el objeto es muy diferente se genera un desequilibrio, el cual puede llevar a un 
proceso de Acomodación. Esta Acomodación es la invariante que se manifiesta cuando la 
estructura se modifica para poder asimilar lo que no se pudo asimilar antes (Piaget, 1999; 
Piaget e Inhelder, 2007). En lo biológico, un hígado expuesto a demasiado alcohol se 
acomoda generado mayor cantidad de enzimas que le permitan digerir el alcohol. En lo 
psicológico, el esquema utilizado por el niño se modifica, de modo que ahora el niño aprende 
a usar su mano de manera algo distinta para agarrar la cartuchera exitosamente (i.e., usa 
menor fuerza, abre más la mano antes de agarrarla, etc.). El ciclo Asimilación-Acomodación 
es lo que lleva a otra invariante: la Adaptación (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 2007). Esta 
se refiere al proceso por el cual el organismo restaura su equilibrio y se hace capaz de 
asimilar lo novedoso. Otra invariante es la Organización, que es la tendencia del organismo a 
mantener una coordinación interna entre sus estructuras (Piaget, 1999; Piaget e Inhelder, 
2007). Es decir, cuando las estructuras se modifican, las estructuras aledañas se deben 
modificar también para dar cierto soporte y mantener la integridad del sistema. Por ejemplo, 
conforme una jirafa crece su cuello se va extendiendo. Esto no sólo implica músculos del 
cuello más fuertes, sino también que el corazón debe bombear sangre con más fuerza para 
llevar sangre al cerebro del animal. Además, si el cuello crece el centro de masa del cuerpo 
de desplaza, por lo que el resto del cuerpo debe ajustarse y distribuir la masa en la posición 
contraria, o de lo contrario la jirafa se caería de cara y no podría estar parada. En el plano 
psicológico, si un niño aprende a agarrar un objeto más pesado que otro, no sólo debe apretar 
la mano más fuerte para que no se le caiga, sino que debe balancear su tronco mejor o el peso 
extra del objeto lo haría caer. 
Estas invariantes rigen el proceso de desarrollo de los esquemas mentales en un ciclo 
constante y que se repite ante cada nuevo reto que las personas encuentran. Pero este ciclo 
solamente se da cuando hay un desequilibrio. Sin desequilibrio no hay acomodación y sin 
acomodación no hay desarrollo de los esquemas. 
 
Los factores del desarrollo 
Hemos mencionado que el organismo se desarrolla adaptándose a su medio. Esto nos lleva a 
la pregunta sobre las condiciones mínimas necesarias para que se dé este desarrollo. Para 
responder esto hablaremos a continuación de los factores del desarrollo intelectual. 
El primero de estos factores es la maduración del sistema nervioso (Piaget e Inhelder, 2007). 
Sin un sistema nervioso apto la mente no tiene lugar. Así como no es posible instalar la 
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última versión de un sistema operativo (e.g., Windows) en una calculadora de bolsillo, no es 
posible construir esquemas de alta complejidad en un cerebro inmaduro. La maduración 
requiere de cierto tiempo para que finalice la construcción de algunas estructuras 
neurológicas de base. Pero la maduración no es todo, pues un cerebro maduro no es lo mismo 
que una mente con conocimiento. Si la maduración fuese todo bastaría con esperar años y 
entonces sólo por el paso del tiempo la gente sabría cosas nuevas. Sabemos que eso no ocurre 
y que es necesario de informaciones del mundo externo para construir conocimiento de ese 
mundo. Entonces entra en juego el segundo factor, que es la experiencia del medio físico 
(Piaget e Inhelder, 2007). Sin actividad sobre las cosas del mundo no sería posible que se 
dieran adaptaciones, pues adaptarse es adaptarse a algo. Es necesario que las personas 
experimenten constantemente con diferentes objetos y fenómenos para que, en sus intentos 
por asimilarlos, se generen nuevos desequilibrio y progrese así el desarrollo. No obstante, 
hace falta algo más, pues para que una persona pueda experimentar con el mundo se 
requieren de ciertas oportunidades. Entonces entra en juego el tercer factor: el medio social 
(Piaget e Inhelder, 2007). En un entorno donde a los niños se les da facilidades para 
experimentar con el mundo, para discutir en igualdad, para razonar y cuestionar, es más 
probable que se generen desequilibrios nuevos. Por el contrario, en un entorno empobrecido, 
donde los niños tienen escasa actividad, donde no interactúan con otros, donde no pueden 
discutir (o donde no se les permite hacerlo), el desarrollo tendrá limitaciones importantes. 
Finalmente, está la tendencia a la Equilibración, que es el cuarto factor del desarrollo (Piaget 
e Inhelder, 2007). Es esta tendencia a restaurar el equilibrio del sujeto en relación a los 
objetos de su mundo lo que le permite conocerlo. Sin esta tendencia no habría lugar a 
cambios en la persona. Este es un factor de origen biológico y se manifiesta en la 
construcción sucesiva de estructuras más complejas y estables. Es una tendencia básica de los 
organismos, pero se manifiesta de manera más flexible e ilimitada en la inteligencia humana. 
Estos cuatro factores son los que determinan las condiciones mínimas para el desarrollo 
intelectual. Mientras una persona tenga la posibilidad de experimentar nuevos desequilibrios 
y tenga nuevas necesidades es que el desarrollo de conocimiento puede seguir. Sin estas 
condiciones mínimas el desarrollo puede tomar más tiempo y, en algunos casos, no darse en 
algunos aspectos. 
 
El juego infantil 
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El juego, como actividad universal de los seres humanos, es un proceso fundamental en el 
desarrollo infantil, necesario para la realización de deseos e intereses y para la construcción 
de estructuras cognitivas, lingüísticas, sociales y morales cada vez más complejas. Es 
también un mecanismo de transmisión y transformación de significados culturales y un 
espacio de desarrollo esencial para la democracia, tal como han mostrado autores tales como 
Piaget, Bruner y Linaza.  Para Piaget el juego funciona como un fin en sí mismo y tiende a la 
repetición porque genera placer y satisfacción, lo que permite el perfeccionamiento y 
desarrollo de diferentes estructuras cognitivas y afectivas en los niños. Cuando el niño juega 
se mueve entre su desarrollo actual y su desarrollo potencial (en términos vygostkianos, su 
zona de desarrollo próximo), lo que le permite desarrollar múltiples habilidades, pues tiene 
que anticipar situaciones, planificar, prestar atención, mantener información en la memoria, 
establecer relaciones y resolver problemas. Es de esta manera que a través del juego se 
generan espacios motivadores que permiten la construcción del conocimiento. 
 
Si bien hay muchas maneras de clasificar el juego, una de ellas, que consideramos útil, es la 
siguiente: juego exploratorio o sensorio-motor,  juego relacional, juego constructivo, 
juego simbólico y juegos con reglas. Hay que considerar, sin embargo, que muchos de los 
juegos infantiles, por su complejidad y características, podrían clasificarse en más de una 
categoría a la vez. 
 
El juego exploratorio  se entiende como una actividad que se realiza simplemente por y para 
disfrutar de las sensaciones físicas que produce, por ejemplo los movimientos motores 
repetitivos tales como poner y sacar cosas de un cajón,  hacer ruidos con la boca o tirar un 
objeto al suelo repetidamente.  
 
El juego relacional denota la capacidad de los niños para usar objetos en el juego con el 
propósito para el que fueron creados. Incluye el usar objetos simples correctamente, tal como 
un cepillo para el pelo; combinar objetos que guardan relación, tal como un camión y un 
chofer; y hacer que los objetos hagan lo que se espera que hagan, por ejemplo, jalar una 
manija para abrir algo. El juego constructivo se entiende como la manipulación de objetos 
con el propósito de construir o crear algo. La diferencia entre el juego constructivo, el 
relacional y el exploratorio es que en el juego constructivo el niño tiene una meta final en 
mente que requiere la trasformación de los objetos en una nueva configuración. Por ejemplo, 
construir una pared con bloques, o hacer una persona de plastilina. 
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En el juego simbólico el niño pretende estar haciendo algo o ser alguien. El niño puede 
pretender con objetos (hace como que bebe té usando una tacita vacía, por ejemplo); sin 
objetos (se peina los cabellos con los dedos como si tuviera un peine), o puede poner en 
relación objetos inanimados (su muñeca hace como que alimenta a los animales). 
 
Los juegos con reglas involucran a los niños en una actividad con reglas o límites aceptados. 
Este tipo de juego implica expectativas compartidas y la voluntad de consentir y aceptar los 
procedimientos que se han acordado o establecido. Un elemento de competencia puede estar 
presente, ya sea con otro niño o consigo mismo. El juego puede ser un juego conocido y con 
reglas estándar, tal como los casinos, o puede ser un juego con reglas que el niño ha 
inventado. 
 
Es importante notar que el juego expresa el desarrollo cognitivo y afectivo de los niños, por 
lo que diferentes juegos surgen o son posibles en diferentes momentos del desarrollo. En un 
primer momento el juego en eminentemente motor, ya que el niño no ha desarrollado aun la 
capacidad de representar. Cuando esta se construye el juego cambia cualitativamente, es 
posible el juego de construcción que implica tener modelos mentales de aquello que se desea 
construir y más adelante es posible el juego simbólico o de ficción que implica dramatizar, 
tomar roles y representar. Los juegos de reglas son posible aún más adelante, cuando el niño 
o la niña es capaz de cooperar con otros para conseguir fines comunes.  
 
Rol de los otros en el desarrollo infantil 
A continuación algunas ideas sobre lo que es necesario para facilitar el desarrollo infantil en 
estas etapas: 
 
1. Proporcione al bebé posibilidades de mirar y manipular objetos, escuchar sonidos, 
música, etc. Hay que recordar que no hay objetos mejores que otros, los objetos con 
los que interactúa el bebé son producto de procesos culturales y varían de un medio 
sociocultural a otro. 
2. Coloque al bebé en diferentes posiciones, para que pueda mirar a su alrededor desde 
distintas perspectivas. 
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3. Háblele al bebé siempre que sea posible y/o permítale que escuche el lenguaje de 
otros. 
4. Cuando sea apropiado en el contexto cultural en el que crece el niño, permita que 
explore su espacio y se mueva en él con la mayor libertad. Ofrezca seguridad para 
estos movimientos. 
5. Deje que el niño pruebe y experimente diferentes sabores. 
6. Haga preguntas que obliguen a los niños a descentrarse, por ejemplo, señalándoles un 
punto de vista diferente que ellos no han considerado, preguntándoles cómo creen que 
otra persona vería el problema, cómo están seguros de lo que piensan, etc. 
7. De materiales a los niños para que los manipulen y experimenten con ellos 
8. Siempre que sea posible permita que los niños observen las actividades cotidianas de 
los adultos. 
9. Ofrezca a los niños oportunidades para representar a través del dibujo, la plastilina, la 
arcilla, etc. No hay un material que sea mejor que otro, todos son adecuados si es lo 
que existe y se usa en el contexto en el que el niño se cría. Por ejemplo, se puede 
dibujar con un palito sobre arena o tierra, con lápices sobre papel o cartón, con los 
dedos, usando tintes extraídos de plantas o usando pintura comprada en una tienda. Se 
puede moldear con arcilla, barro o plastilina. Lo importante es ser creativo, 
aprovechar los recursos de los que se dispone y permitir al niño crear y representar. 
10. Haga que el niño vea su propia imagen en un espejo, en las aguas del río o de una 
cocha, o en un vidrio.  
11. Pídale que le ayude a realizar quehaceres domésticos como poner servilletas en la 
mesa para cada persona, contar frutos del bosque, agrupar huevos, seleccionar flores u 
ordenar objetos en un cajón. Esto le permite ejercitar sus esquemas mentales y le crea 
la necesidad de elaborar correspondencias uno a uno o de organizar objetos según sus 
propiedades o relaciones. 
12. No hay que esperar que los niños nos lean el pensamiento y adivinen nuestro punto de 
vista. Es necesario dedicar tiempo a explicarles las cosas con argumentos 
comprensibles para su edad. 
13. Lleve a los niños con usted cuando realice actividades (cazar, pescar, tejer, ir de 
compras, pasear al perro, pastar a las ovejas, etc.) siempre que sea posible. 
14. Pida al niño que le hable de sí mismo, que se describa para usted, que le cuente lo que 
le gusta y lo que no, etc. 
ELABORADO POR LUIS LAM Y SUSANA FRISANCHO 
15. Invite y guíe a los niños a intentar resolver sus propias dudas. Si el niño pregunta qué 
pasaría si hace una determinada acción es bueno aprovechar la oportunidad para 
realizar una breve experimentación. Sea siempre cauto y de seguridad al niño durante 
el proceso. 
16. Cuente cuentos, mitos e historias a los niños. 
17. Puede pedir a los niños sus opiniones sobre la historia y pedirles que cambien el final, 
explorando otros modos en que la historia pudo concluirse. 
18. Puede jugar con los niños a imitar sonidos de animales, movimientos, a representar 
con el cuerpo diversos objetos, etc. 
19. Pregúnteles a los niños qué hicieron durante el día. Esto les da la oportunidad e 
recordar eventos pasados, elaborar series temporales, establecer continuidades, 
identificar relaciones de causa-efecto, etc., además de que estrecha los vínculos de 
afecto. 
20. La investigación muestra que para volverse menos egocéntricos los niños necesitan 
discutir las cosas con otros niños y con adultos, para estar expuestos a diferentes 
perspectivas. Hay que procurar que la discusión sea horizontal y buscar que el niño se 
sienta cómodo cuando no sabe o no comprende algo (i.e., no corregir tajantemente). 
21. Ayuda emparejar a los niños con compañeros más avanzados para resolver tareas. Los 
niños que trabajan solos avanzan menos que los que trabajan con pares. 
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